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Zusammenfassung. Die Frage nach der Implementation von large-scale-Reformen 
spielte bzw. spielt sowohl in der Vergangenheit als auch in den aktuellen Debatten 
um Strukturveränderungen und Qualitätsoffensiven im Bildungssystem eine ent- 
scheidende Rolle. Bei der Umsetzung dieser Reformen richtet sich der Blick in be- 
sonderem Maße auf die einzelne Schule und damit vor allem auf die Schulleitung, 
die gerade in Reformprozessen eine Schlüsselrolle einnimmt. Im vorliegenden Bei- 
trag wurde der Stages of Concern-Fragebogen (SoCQ, vgl. Hall und Hord 2011), der 
den Grad der Auseinandersetzung beteiligter Akteure mit einer Innovation phasen- 
bzw. stufenweise erfassen soll, jedoch in jüngerer Zeit zunehmend auch zur Bildung 
von unterschiedlichen Profilen bzw. Typen der Auseinandersetzung mit Reformen 
verwendet wird, im Rahmen einer umfassenden Schulstrukturreform in Berlin ein-
gesetzt. Auf Basis der Angaben von N = 196 Schulleiterinnen und Schulleitern konn- 
ten mithilfe latenter Profilanalysen fünf Profile der Auseinandersetzung identifiziert 
werden, die insgesamt darauf hindeuten, dass der Großteil der Schulleiterinnen und 
Schulleiter bereit ist, die Reform umzusetzen und zu ihrer weiteren Optimierung bei- 
zutragen. Nur eine kleine Gruppe zeigte sich skeptisch gegenüber der Schulreform. 
Die Zusammensetzung der Profile variierte in Abhängigkeit der weiterführenden 
Schulform. Auch bezogen auf das Geschlecht und die Berufserfahrung der Schullei- 
terinnen und Schulleiter deuteten sich Unterschiede in der Profilzusammensetzung 
an. 
 
Schlüsselwörter: Implementation, Schulstrukturreform, Schulleitung, Concerns- 
Based Adoption Model, Stages of Concern-Fragebogen 
 
Ready to cooperate or opposed to reform? 
School leader profiles in the context of implementing comprehensive school reforms 
 
Abstract. The issue of implementing large-scale reforms has played an important 
role both in the past as well as in current debates on structural changes and quality 
measures in education. When putting reforms into practice, individual schools and 
their leaders, who take a key role in reform processes, are focused. In the context of 
a comprehensive school reform in Berlin, this contribution presents an implemen- 
tation of the Stages of Concern Questionnaire (SoCQ, Hall and Hord 2011), which 
intends to assess the degree of participants’ engagement with innovations in a phased 
respectively stepwise approach. Recently, the SoCQ questionnaire has been used to 
build different profiles or types of engagement in reform. Based on N = 196 school 
leaders, latent profile analyses thus served to identify five types of profiles. Alto- 
gether, they indicate that the majority of school leaders are ready to implement the 
reform and contribute to its optimization. A rather small group remained skeptical 
with regard to the school reform. With respect to individual leadership characteris- 
tics, differences in profile composition could be found for gender, school type, and 
professional experience. 
 
Keywords: Comprehensive school reform, Concerns-Based Adoption Model, 
Implementation, School leadership, Stages of Concern Questionnaire 
 
 
 
 
1. Einleitung 
Reformen im Allgemeinen und damit auch Bildungs- bzw. Schulreformen brin- 
gen als Teil sozialen Wandels zahlreiche Neuerungen und Veränderungen mit sich 
(vgl. Gillwald 2000). Betrachtet man hier die umfangreichen Veränderungen in der 
deutschen Bildungslandschaft wie beispielsweise die Implementation nationaler Bil- 
dungsstandards (vgl. Klieme et al. 2007; Köller 2008), die Inklusion von Kindern 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf (vgl. Kuhl et al. 2015), die Einführung von 
zentralen Abiturprüfungen (vgl. Maag Merki 2016) oder die G9/G8-Reform an den 
Gymnasien (vgl. Kühn et al. 2013), stellt sich die Frage, ob und wie Reformvorhaben 
erfolgreich umgesetzt werden können. Dabei richtet sich der Blick in besonderem 
Maße auf die einzelne Schule, da hier die entscheidenden Veränderungsprozesse 
in Gang gesetzt werden sollen, die zum Gelingen der Reform beitragen. In die- 
sem Zusammenhang spielt die Schulleitung eine entscheidende Rolle, da sie eine 
Vermittlungs- und Kontrollposition zwischen der Einzelschule und der Systemebene 
einnimmt (vgl. Bonsen 2010) und „Ausstrahlungskraft“ auf die anderen am Reform- 
prozess beteiligten Akteure wie Lehrkräfte und Eltern besitzt (vgl. Gräsel 2010). 
Daher ist von Bedeutung, ob und wie sich die Schulleiterinnen und Schulleiter mit 
einer Reform auseinandersetzen, da diese Einschätzung möglicherweise Auswir- 
kungen darauf hat, wie die Reform an der Einzelschule unterstützt und umgesetzt 
wird. 
Trotz ihrer Rolle in Reformprozessen (vgl. Desimone 2002) wurde die Ausein- 
andersetzung von Schulleiterinnen und Schulleitern im Kontext der Implementation 
von Reformen bislang nur vereinzelt untersucht (vgl. Hord und Huling-Austin 1986; 
Hall et al. 1991; Seitz 2005). Aus diesem Grund wurde in der vorliegenden Studie der 
so genannte Stages of Concern-Fragebogen (vgl. Hall und Hord 2011) im Kontext 
einer Schulleiterbefragung vor dem Hintergrund einer großangelegten Schulreform 
in Berlin eingesetzt, deren zentrale Neuerung die Schaffung einer neuen Schulform 
neben dem Gymnasium ist, an welcher alle Abschlüsse einschließlich des Abiturs 
erworben werden können. Zudem erfolgte eine Modifikation des Übergangsverfah- 
rens, das den Eltern mehr Freiheiten bei der Wahl für eine weiterführende Schule 
einräumt (vgl. Maaz et al. 2013). Ziel dieses Beitrags ist es, die Auseinandersetzung 
von Schulleiterinnen und Schulleitern in einem komplexen Implementationsprozess 
relativ kurz nach dem Zeitpunkt der Einführung der Reform zu untersuchen. Der Fo- 
kus liegt dabei auf der Identifizierung unterschiedlicher Schulleiterprofile, da davon 
ausgegangen wird, dass sich die Schulleiterinnen und Schulleiter in unterschiedlicher 
Weise mit der Reform auseinandersetzen. 
 
1 Die Implementation von Schulreformen 
 
Im folgenden Abschnitt soll darauf eingegangen werden, welche Bedingungen und 
Faktoren den Implementationsprozess beeinflussen und ausschlaggebend dafür sind, 
dass Reformvorhaben Eingang in die schulische Praxis finden. In Abschn. 2.1 erfolgt 
zunächst eine Beschreibung wichtiger Einflussfaktoren, welche eine erfolgreiche 
Umsetzung von Reformen im Bildungssystem beeinflussen. Zudem werden wesent- 
liche Implementationsstrategien skizziert. Mit Blick auf die Herausforderung, eine 
umfassende Schulreform im Mehrebenensystem des deutschen Bildungswesens um- 
zusetzen, die vor allem die Einzelschulebene adressiert, wird in Abschn. 2.2 verstärkt 
 
 
auf die Rolle und Bedeutung der Schulleiterinnen und Schulleiter in Implementati-
onsprozessen eingegangen. 
 
1.1 Einflussfaktoren und Implementationsstrategien 
 
Die Implementation umfassender Schulreformen ist ein komplexer Prozess, dessen 
Gelingen von verschiedenen Einflussfaktoren abhängig ist (vgl. Fullan und Pomfret 
1977; Klein und Knight 2005; Fullan 2007; Gräsel 2010; Goldenbaum 2012, 2013; 
Hasselhorn et al. 2014). Zunächst sind dies die Merkmale der Innovation selbst, 
also ob ein Reformvorhaben beispielsweise eher global oder spezifisch ausgerichtet 
ist (vgl. Fullan 2000; Desimone 2002). Dabei spielt es eine Rolle, wie tiefgreifend 
und umfassend die mit der Reform einhergehenden Neuerungen sind. Entscheidend 
dabei sind die diesbezüglichen Wahrnehmungen der betroffenen Akteursgruppen 
(vgl. Rogers 2003). Weiterhin können hier unterstützende Maßnahmen des Umfel- 
des, zum Beispiel in Form von Lerngelegenheiten für die beteiligten Akteure zum 
Verständnis der politischen Absichten und zur praktischen Umsetzung der Reform 
(vgl. Spillane et al. 2002; Hill 2003) aufgeführt werden. 
Ein weiterer wesentlicher Faktor ist das gewählte Vorgehen bzw. die Strategie 
bei der Einführung der Reformmaßnahme. Im Wesentlichen werden zwei Strate- 
gien voneinander unterschieden: die top-down- und die bottom-up-Strategie. Beim 
top-down-Ansatz ist der Ausgangspunkt für die Implementation die Entscheidung 
auf der administrativen Ebene (vgl. Sabatier 1986; Matland 1995; O’Toole 2000), 
wohingegen beim bottom-up-Ansatz versucht wird, die Sichtweise der betreffen- 
den Akteure stärker in den Blick zu nehmen, sodass hier die Initiative auch von 
der einzelnen Schule ausgehen kann (vgl. O’Toole 2000). Obwohl sich top-down- 
und bottom-up-Prozesse nicht immer eindeutig trennen lassen (vgl. O’Toole 2000; 
deLeon und deLeon 2002), ist diese konzeptuelle Unterscheidung für die Untersu- 
chung der Implementation von Reformen dennoch hilfreich. Denn bezogen auf die 
beteiligten Akteure kann man mit Blick auf die beiden Strategien durchaus von un- 
terschiedlichen Einschätzungen bzw. Bewertungen ausgehen. So ist möglicherweise 
zu vermuten, dass Akteure, die von einem top-down-Prozess betroffen sind, weniger 
bereit sind, sich mit einer Reform zu befassen und sich eher abwehrend gegenüber 
den neuen Strukturen verhalten (vgl. Smith et al. 1997), als diejenigen, die an einer 
bottom-up-Implementation beteiligt sind. 
Den zentralen Faktor für die Implementation von Reformen bilden jedoch die 
beteiligten Akteure. So weist Coburn (2003) darauf hin, dass die Identifikation mit 
der Reform, also die Akzeptanz und Verinnerlichung der Reformziele durch die Ak- 
teure, eine Schlüsselrolle im Implementationsprozess spielt und dazu beiträgt, die 
Ziele umzusetzen. In diesem Zusammenhang sind zum einen die Lehrkräfte zu nen- 
nen. So konnte gezeigt werden, dass ihre Motivation, sich in Innovationsprojekten 
zu beteiligen, auch davon abhängt, welche Bedeutung sie diesem beimessen (Schel- 
lenbach und Gräsel 2010; Trempler et al. 2013). Als zielführende Maßnahme für 
die erfolgreiche Umsetzung von Implementationsprozessen wird unter anderem die 
Kooperation von Lehrkräften in schulübergreifenden Netzwerken gesehen, wobei 
zu beachten ist, dass vor allem Prozessmerkmale der Lehrerkooperation, also z. B. 
das Verfolgen gemeinsamer Innovationsziele, und nicht die Zusammenarbeit an sich 
von Bedeutung sind (vgl. Ostermeier et al. 2004; Gräsel et al. 2006; Pröbstel 2008; 
 
 
Goldenbaum 2012; Trempler et al. 2014). 
 
1.2 Die Rolle der Schulleiterinnen und Schulleiter im Implementationsprozess 
 
Im Zuge der Umsetzung von umfangreichen Reformvorhaben wird postuliert, dass 
die Schulleitung in ihrer Funktion als eine Art Vermittler zwischen Administration 
und Einzelschule eine besondere Rolle spielt (vgl. Hallinger et al. 1994; Wissinger 
2000; Huber 2008; Rolff 2009; Bonsen 2010; Wissinger 2011; Preuß et al. 2012). So 
wird davon ausgegangen, dass Schulleiterinnen und Schulleiter als zentrale Akteure 
bei der Umsetzung von Veränderungen agieren, deren Einstellungen Auswirkun- 
gen auf die Lehrkräfte, die Schülerschaft, die Eltern aber auch auf das Umfeld der 
Schule haben können (vgl. Hallinger 2003; Gräsel 2010) und die Innovationsbe- 
reitschaft des Kollegiums beeinflussen (vgl. Desimone 2002; Oelkers und Reusser 
2008). Vor allem Befunde aus dem internationalen Kontext deuten darauf hin, dass 
Schulleiterinnen und Schulleiter einen wesentlichen Einfluss auf die Gegebenhei- 
ten des schulischen Umfeldes sowie die Lernbedingungen in der Schule nehmen 
(vgl. Hallinger und Heck 1996; Leithwood und Jantzi 2000, 2006; Sarafidou und 
Nikolaidis 2009) und maßgeblich dazu beitragen, vor Ort die organisatorischen Vor- 
aussetzungen für eine gelingende Implementation zu schaffen, etwa bezogen auf 
das Festlegen gemeinsamer und langfristiger Ziele (vgl. Hall und George 1999). 
Weiterhin konnte gezeigt werden, dass Schulleiterinnen und Schulleiter in großem 
Maße die persönlichen Zielsetzungen sowie die professionellen Überzeugungen der 
Lehrkräfte beeinflussen (vgl. Leithwood und Jantzi 1999). Sie können Lehrkräfte 
zu Veränderungen anregen und ihnen eine klare Vision für die Veränderung geben 
(vgl. Geijsel et al. 2001, 2003; Johnson et al. 2012). 
Mit Blick auf die Rolle und Aufgaben von Schulleiterinnen und Schulleitern in 
Deutschland ist zu konstatieren, dass diese im Vergleich zur Situation in anderen 
Ländern hierzulande insbesondere an Grundschulen und Schulen mit mehreren Bil- 
dungsgängen ein relativ hohes Lehrdeputat zu erfüllen haben (vgl. Wissinger 2011). 
Daher nehmen sie sich eher in der Rolle als pädagogische Führungskraft wahr und 
sehen sich weniger als strategisch agierende Leitung mit eher managementorientier- 
ten Aufgabenspektrum (vgl. Wissinger 2000, 2011, 2014). Dieses Rollenverständnis 
des Schulleiters als Primus inter Pares kann mit Blick auf die gegenwärtigen Ver- 
änderungen des Bildungssystems, die verstärkt auf Qualitätssteigerungen durch die 
Stärkung der Eigenverantwortung der Einzelschule abzielen, zunehmend als überholt 
betrachtet werden (vgl. Rürup 2007; Oelkers und Reusser 2008; Berkemeyer 2010). 
Hingegen steht Leadership im Sinne einer strategischen Führung gegenüber dem 
operativen Management im Sinne administrativer und pädagogischer Aufgaben im- 
mer stärker im Vordergrund (vgl. Brauckmann 2012; Brauckmann et al. 2014). Da- 
mit rückt die Schulleitung als „einzelschulischer Qualitätsfaktor“ (vgl. Dubs 2005; 
Buchen und Rolff 2006; Rolff 2007) auch zunehmend in den Blick empirischer 
Forschungsarbeiten. 
Auch wenn bereits in den 80er-Jahren einige empirische Arbeiten im Bereich der 
Schulleitungsforschung vorlagen (vgl. dazu u. a. Baumert und Leschinsky 1986a, 
1986b; Baumert 1989), ist diese dennoch ein vergleichsweise neues und längere 
Zeit vernachlässigtes Themenfeld der empirischen Bildungsforschung. Einerseits 
bezieht sich die gegenwärtige Schulleitungsforschung auf das berufliche Selbst- 
verständnis von Schulleiterinnen und Schulleitern (vgl. z. B. Kansteiner-Schänzlin 
 
 
 
2002; Wissinger 2011; Seitz 2013); andererseits wird auf die Rollenwahrnehmung 
und die Tätigkeitsstrukturen der Schulleiterinnen und Schulleiter eingegangen (vgl. 
z. B. Wagner 2011; Brauckmann 2012; Thillmann 2012). Zudem beschäftigen sich 
die Arbeiten mit der Beanspruchung und dem Belastungserleben in der Schulleitung 
(vgl. z. B. Feldhoff et al. 2008; Warwas 2008); der Personal- und Unterrichtsent- 
wicklung (vgl. z. B. Bonsen et al. 2002; Feldhoff und Rolff 2008; Wacker et al. 
2012) sowie mit dem Umgang mit den Instrumenten neuer Steuerung (vgl. z. B. 
Dedering et al. 2012; Muslic et al. 2013; Wurster et al. 2013; Muslic 2017). 
Dabei zeigte sich, dass Schulleiterinnen und Schulleiter den weitaus größten Teil 
ihrer Arbeitszeit unterrichtsbezogenen sowie routinemäßigen Verwaltungs- und Or- 
ganisationstätigkeiten widmen. Gleichzeitig berichten sie, dass Organisations- und 
Personalentwicklung zentral für ihre Arbeit sind, widmen diesen Bereichen aber 
kaum Zeit (vgl. Brauckmann und Herrmann 2013; Brauckmann und Schwarz 2015). 
Zudem zeigen sich einige Schulleiterinnen und Schulleiter (nach wie vor) distan- 
ziert gegenüber typischen Leitungsaufgaben, wie z. B. der Mitarbeiterführung oder 
der Entwicklung gesamtschulischer Ziele, und räumen administrativen Funktionen, 
wie beispielsweise der Umsetzung behördlicher Vorgaben, einen deutlich höheren 
Stellenwert ein (vgl. Warwas 2009, 2012). Darüber hinaus wenden Schulleiterinnen 
und Schulleiter in Deutschland nur selten Strategien an, welche auf die Entwicklung 
und Vermittlung gemeinsamer Ziele hin ausgerichtet sind, setzen weniger gezielte 
Leadership-Strategien, beispielsweise im Hinblick auf eine gezielte Organisations- 
entwicklung oder aber im Sinne einer stärkeren pädagogischen Orientierung, ein 
(vgl. Klein 2017) und werden in ihrem Führungshandeln eher homogen wahrge- 
nommen (vgl. Harazd et al. 2011). 
Die Befunde deuten an, dass Schulleiterinnen und Schulleiter in Deutschland 
erst allmählich in ihre neue Rolle als „Gestalter“ finden und auch ihre Bedeut- 
samkeit in Reformprozessen noch weitgehend unerforscht ist. Gerade in Bezug auf 
die verschiedentlich betonte Rolle der Schulleiterinnen und Schulleiter als transfor- 
mational leader (Leithwood und Jantzi 1990, 2000; Leithwood 1992) kann gesagt 
werden, dass diese als aktive Initiatoren organisationalen Wandels gesehen werden 
können, deren Aufgabe es ist, einzelschulische Innovationsprozesse anzuregen, zu 
begleiten, zu unterstützen und die Zusammenarbeit und Kooperation des Lehrer- 
kollegiums in Bezug auf Innovationen zu fördern bzw. aufzubauen (Leithwood und 
Jantzi 1990; Hallinger und Heck 1996; Schratz 1998; Bonsen et al. 2002; Huber 
2008; Harazd et al. 2011; Preuß et al. 2012; Wissinger 2014; Gerick 2014). Begüns- 
tigende Voraussetzungen dafür sind die Wahrnehmung der Schulleitung als Vorbild 
und Inspirationsquelle, die Förderung der intrinsischen Motivation und Innovations- 
bereitschaft der Lehrkräfte sowie die individuelle Unterstützung und Wertschätzung 
der Lehrkräfte durch die Schulleitung (Podsakoff et al. 1990; Bass 1991). 
Daher scheint es sinnvoll, sich gezielter den Einstellungen von Schulleiterinnen 
und Schulleitern zu widmen und danach zu fragen, inwieweit sie selbst bereit sind, 
Reformen umzusetzen, und dabei entsprechend ihre Haltungen aber auch (mögli- 
che) Befürchtungen gegenüber einer Reform genauer in den Blick zu nehmen, da 
Steuerungsimpulse im Zuge von Reformvorhaben nicht intendierte oder sogar kon- 
traproduktive Wirkungen haben können (vgl. Hartong und Nikolai 2016; Hübner 
et al. 2017). Denn gerade organisationale Veränderungsprozesse können nicht statt- 
 
 
 
finden, ohne dass die jeweiligen Akteure diese (mit-)tragen und umsetzen. Zudem 
sind Veränderungsprozesse für die Beteiligten auch immer persönliche Erfahrungen. 
So haben diese verschiedene Wahrnehmungen und Überzeugungen davon, wie sich 
Veränderungen entwickeln und die Veränderungsprozesse werden von den Akteu- 
ren unterschiedlich wahrgenommen und auch in verschiedener Weise durchlaufen 
(Hall und Hord 2011; Hall 2013). Vor diesem Hintergrund soll mit dem Concerns- 
Based Adoption Model daher im Folgenden ein Modell vorgestellt werden, welches 
sich mit der Auseinandersetzung von Personen mit Innovationen im Bildungsbereich 
beschäftigt. 
 
2 Das Concerns-Based Adoption Model 
 
Das Concerns-Based Adoption Model (CBAM, vgl. Hall und Hord 2011) kann als 
ein konzeptionelles Rahmenmodell verstanden werden, mit dessen Hilfe das Ver- 
halten von Personen in schulischen Veränderungsprozessen beschrieben und erklärt 
werden kann. Der Begriff concerns wird dabei als ein komplexes Zusammenspiel 
von Gedanken, Gefühlen und Sorgen beschrieben, bei dem es sich vor allem um die 
subjektive Wahrnehmung und weniger um die tatsächliche Bewertung einer Situa- 
tion handelt (vgl. Hall et al. 1977; Hall und Hord 2011). Das CBAM fand bereits 
in zahlreichen Studien als theoretisches und methodologisches Modell Anwendung 
(vgl. Anderson 1997) und umfasst insgesamt drei diagnostische Hauptdimensionen. 
Das Konzept der Stages of Concern (SoC) beschreibt das reformbezogene Empfinden 
und die Motivation der betroffenen Akteure (zum Beispiel Lehrkräfte, Schulleite- 
rinnen und Schulleiter) im Implementationsprozess. Die sogenannten Levels of Use 
beziehen sich auf den Grad der Verhaltensänderung und das Anwendungsniveau 
der Innovation. Dem Konzept der Innovation Configurations liegt die Annahme zu- 
grunde, dass eine Innovation nur selten in der gleichen Weise implementiert wird 
und entsprechend von einer breiten Variation in der Umsetzung in die Praxis aus- 
gegangen werden muss (vgl. Anderson 1997; Hall und Hord 2011). Im Gegensatz 
zu den anderen beiden Komponenten des CBAM adressieren die Stages of Concern 
die für den Beitrag zentralen reformbezogenen Einstellungen aber auch Bedenken 
und Sorgen der betroffenen Akteure und stehen daher im Zentrum des vorliegenden 
Beitrags. 
 
2.1 Der Stages of Concern-Fragebogen 
 
Die Hauptkomponente des CBAM bilden die Stages of Concern mit dem dazugehö- 
rigen Instrument, dem Stages of Concern-Fragebogen (SoCQ). Die Entstehung des 
SoCQ geht auf die Studien von Fuller (1969) zu angehenden Lehrkräften zurück. 
Das Instrument stellt dabei die Beteiligten in einem Reformprozess in den Mittel- 
punkt und beschreibt deren phasenweise Auseinandersetzung mit den Innovationen 
im Zuge eines Veränderungsprozesses (vgl. Hord und Huling-Austin 1986). Am 
Beginn eines Implementationsprozesses steht danach gemäß Hall und Hord (2011) 
zunächst die Phase Unconcerned (Stufe 0). In dieser Phase machen sich die betrof- 
fenen Akteure kaum Gedanken über die Innovation und beschäftigen sich eher mit 
 
 
 
anderen Dingen. Es folgt die Phase Informational (Stufe 1). Hier entwickeln sie 
ein Bewusstsein für die Innovation und interessieren sich für allgemeine Aspekte. 
Anschließend folgt die Phase Personal (Stufe 2), in welcher hauptsächlich die eige- 
ne Berufsrolle und diesbezügliche mögliche Veränderungen im Vordergrund stehen. 
Die vierte Phase bezeichnen Hall und Hord (2011) als Management (Stufe 3). In 
dieser Phase fokussieren sich die Akteure auf die neuen Aufgaben, die im Zuge 
der Veränderung auf sie zukommen. In der nächsten Phase, Consequence (Stufe 4), 
stehen die Auswirkungen und der Einfluss der Innovation auf die Schülerinnen und 
Schüler im Mittelpunkt. Es folgt die Phase Collaboration (Stufe 5), in welcher der 
Austausch mit anderen Personen über den Innovationsprozess im Vordergrund steht. 
In der letzten Phase, Refocusing (Stufe 6), fokussieren Akteure eine Weiterentwick- 
lung der Innovation und entwickeln neue Ideen. 
Im Laufe der Zeit kam der SoCQ in verschiedenen Querschnitts- und Längs- 
schnittstudien zum Einsatz und hat sich als empirisches Instrument durchaus be- 
währt (van den Berg und Ros 1999; Bitan-Friedlander et al. 2004; Seitz 2005; Pant 
et al. 2008a, 2008b; Capaul und Seitz 2011; Oerke 2012; Kwok 2014), wenngleich 
sich jedoch der phasenweise Verlauf respektive das Phasenmodell empirisch nicht 
immer in Gänze replizieren ließ (Bailey und Palsha 1992; Cheung et al. 2001). Ein 
Grund dafür dürfte sein, dass Personen in Implementations- bzw. Veränderungspro- 
zessen nicht immer zum gleichen Zeitpunkt dieselbe Phase durchlaufen und somit 
von interindividuellen Unterschieden in der Auseinandersetzung mit Innovationen 
auszugehen ist. Daher wurde vermehrt dazu übergegangen, eine Profil- bzw. Ty- 
penbildung über die verschiedenen Stufen vorzunehmen (George et al. 2008), um 
unterschiedliche Profile der Auseinandersetzung zu identifizieren. Ein personen- 
zentrierter Ansatz (vgl. Roeser et al. 1998) hat dabei den Vorteil, dass bestimmte 
Muster der Auseinandersetzung identifiziert werden können, auf deren Grundlage 
zielgerichtete Interventionen geplant werden können, die auf die Bedürfnisse der 
unterschiedlichen Gruppen rekurrieren. 
Ein weiterer Vorteil ist darin zu sehen, dass Profile mit Personenmerkmalen in 
Verbindung gebracht werden können. Interindividuelle Unterschiede in der Profil- 
zusammensetzung könnten zum Beispiel auf das Geschlecht zurückgeführt werden. 
So lassen sich in einem Überblick von Bossert et al. (1982) Hinweise darauf finden, 
dass Schulleiterinnen eher dazu neigen, Informationen auszutauschen und innova- 
tiver zu sein scheinen als ihre männlichen Kollegen. Auch könnten Unterschiede 
im Hinblick auf die Erfahrung einer Schulleiterin bzw. eines Schulleiters vermutet 
werden, von der oftmals angenommen wird, dass diese wichtig für die Arbeit in 
der Schulleitung ist. Es konnten jedoch bisher keine signifikanten Zusammenhänge 
zwischen der (Berufs-)Erfahrung als Schulleiterin bzw. Schulleiter und dem Schul- 
leitungshandeln gefunden werden (vgl. Goldring et al. 2008; Cravens et al. 2012). In 
einer Studie zur Auseinandersetzung von Lehrkräften mit einer Unterrichtsreform 
von Christou et al. (2004) wurde allerdings deutlich, dass die Lehrerfahrung der 
wichtigste Faktor zur Erklärung der Entwicklung von Teaching Concerns ist. Es 
zeigte sich, dass Lehrkräfte, die noch am Anfang ihrer Schullaufbahn standen, sich 
eher damit befassten, welche Auswirkungen die Reform auf ihre Berufsrolle (Self 
Concerns) haben wird und welche neuen Aufgaben auf sie zukommen (Task Con- 
cerns). Lehrkräfte mit mehr Berufserfahrung waren dagegen eher daran interessiert, 

 
 
 
 
 
Abb. 2   Exemplarische Profile der Auseinandersetzung. (Nach Bitan-Friedlander et al. 2004, S. 613) 
 
 
Während die Ausführungen von George et al. (2008) in ihrem Manual zum CBAM 
eher als Vorschläge zur Profilinterpretation gesehen werden können, identifizierten 
Bitan-Friedlander et al. (2004) in einer Studie zur Weiterbildung von Grundschul- 
lehrkräften zur Stärkung naturwissenschaftlicher Fähigkeiten von Schülerinnen und 
Schülern insgesamt fünf Profile der Auseinandersetzung, die mittels qualitativer In- 
terviews inhaltlich validiert wurden (vgl. Abb. 2). 
Die inhaltliche Charakterisierung dieser Profile reicht vom „Innovationsgegner“ 
(„The Opponent“), der nur dann bereit ist, eine Innovation anzunehmen, wenn die- 
se auch mit seinen Überzeugungen einhergeht, bis hin zum „Optimierer“ („The 
Improver“). Neben diesen stark kontrastiven Typen findet sich zudem das Profil 
des „Besorgten“ („The Worried“), bei welchem vor allem persönliche Vorbehalte 
gegenüber der Innovation dominieren, sodass diese nur schwer angenommen wer- 
den kann. Der „Docile Performer“ hingegen sieht die Umsetzung einer Innovation 
als wenig problematisch an, wenngleich kaum Partizipationsmöglichkeiten wahrge- 
nommen werden. Gegenüber dem „Docile Performer“ hat der „Kooperierer“ („The 
Cooperator“) die Innovation bereitwillig angenommen, sucht allerdings nach wei- 
teren Informationsmöglichkeiten. 
 
 
 
Auch in anderen Studien wurde bereits Bezug auf diese Profilbildung genom- 
men. Pant et al. (2008a, 2008b) fanden in ihren Studien drei bzw. fünf Profile zur 
Auseinandersetzung von Grundschul- bzw. Sekundarschullehrkräften mit der Im- 
plementation nationaler Bildungsstandards. Mittels Clusteranalysen konnten sie u. a. 
das Profil des „Kooperieres“ („The Cooperator“) finden. Dieser steht der Imple- 
mentation zwar grundsätzlich offen gegenüber, benötigt aber auch weiterführende 
Informationen und sucht den Austausch mit anderen. In ihrer Arbeit zur Auseinan- 
dersetzung von Lehrkräften mit der Einführung des Zentralabiturs orientierte sich 
auch Oerke (2012) an der Typisierung nach Bitan-Friedlander et al. (2004). So konn- 
te mit Hilfe latenter Klassenanalysen u. a. der Typ des „gemäßigten Innovatoren“ 
(„The Improver“) identifiziert werden, der die Reform weitgehend akzeptiert hat und 
sich aktiv mit dieser auseinandersetzt. Hervorzuheben ist, dass sich die aufgeführten 
Studien auf Lehrkräfte beziehen. Bislang ist noch nicht hinreichend geklärt, inwie- 
weit das Konzept der Stages of Concern auch auf Schulleiterinnen und Schulleiter 
übertragbar ist. Zwar gibt es auf der Basis der Stages of Concern eine konzeptionel- 
le Weiterentwicklung für sogenannte Change Facilitators, den CFSoCQ (vgl. Hall 
et al. 1991; Hord und Huling-Austin 1986). Dieser unterscheidet ebenfalls insgesamt 
sieben Stufen der Auseinandersetzung, setzt in den Formulierungen der Items jedoch 
teilweise andere Schwerpunkte. In empirischen Untersuchungen wurde dieses Ins- 
trument bislang jedoch kaum verwendet (vgl. z. B. Seitz 2005), sodass nur wenige 
Erfahrungswerte vorliegen. Um in Bezug auf die bereits vorliegenden Studien zu den 
Stages of Concern möglichst anschlussfähig zu sein, haben wir uns daher dazu ent- 
schieden, den ursprünglichen SoCQ einzusetzen. In eigenen Vorarbeiten (vgl. Böse 
2015) konnten wir dabei zeigen, dass der SoCQ durchaus auf Schulleiterinnen und 
Schulleiter übertragbar ist. Zwar konnten nicht alle konzeptuellen Stufen gemäß des 
theoretischen Modells abgebildet werden. Es ließ sich jedoch eine sparsamere Lö- 
sung finden, die eine große Übereinstimmung zum theoretisch postulierten Konzept 
aufweist (vgl. dazu auch Abschn. 5). 
 
 
3 Kontext der Studie – Die Berliner Schulstrukturreform 
 
Den Kontext für die Analysen im vorliegenden Beitrag bildet die Berliner Schul- 
strukturreform, die beginnend mit dem Schuljahr 2010/2011 durchgeführt wurde und 
sich auf die Neustrukturierung des Sekundarschulwesens sowie die Neugestaltung 
des Übergangsverfahrens (erstmals durchgeführt ein Jahr nach der Strukturreform) 
bezieht (vgl. Maaz et al. 2013). Die Neustrukturierung des Sekundarschulwesens 
beinhaltet im Wesentlichen die Zusammenlegung der bisherigen Haupt-, Real- und 
Gesamtschulen zur neu geschaffenen Integrierten Sekundarschule (ISS) bei Beibe- 
haltung des Gymnasiums. Somit erfolgte der Umbau von einem viergliedrigen auf 
ein zweigliedriges Schulsystem. Es gibt die Möglichkeit, an beiden Schulformen 
das Abitur in 12 (Gymnasium) bzw. 13 (ISS) Jahren zu erwerben. Alle ISS arbeiten 
als Ganztagsschulen. Zudem wurde an den neuen Sekundarschulen die Klassen- 
wiederholung abgeschafft. Bei der Neugestaltung des Übergangsverfahrens stellt 
die grundlegendste Neuerung das neue Auswahlverfahren an den weiterführenden 
Schulen dar. So können die Schulen im Falle von Übernachfrage 60 % der Schü- 
 
 
 
lerinnen und Schüler selbst auswählen, 30 % der Plätze werden per Losverfahren 
vergeben, bis zu 10 % der Plätze sind für „Härtefälle“ aus besonderen sozialen und 
familialen Lagen reserviert. Die Wohnortnähe der Schülerinnen und Schüler kann 
nicht mehr als Auswahlkriterium herangezogen werden (vgl. Böse et al. 2013). 
Auch wenn die klassische Einteilung der Implementationsstrategien die Viel- 
schichtigkeit der Entscheidungs-, Aushandlungs- und Umsetzungsprozesse der 
Schulstrukturreform nur begrenzt abzudecken vermag (Baumert et al. 2017), lässt 
sich in einer etwas vereinfachenden Darstellung dennoch festhalten, dass es sich 
bei dieser Reform um eine weitreichende strukturelle Schulreform handelt, die 
sowohl Elemente einer top-down- als auch einer bottom-up-Strategie verbindet, 
die wiederum durch Vorkehrungen wechselseitiger Abstimmung (mutual adaption, 
vgl. Gräsel und Parchmann 2004) verknüpft sind. Diese Verbindung zeigt sich vor 
allem darin, dass die konkrete Strukturentscheidung zwar auf Verwaltungsebene 
gefällt wurde (top-down), gleichzeitig aber auch Abstimmungsprozesse mit den 
betreffenden Akteuren (z. B. Schulleiterinnen und Schulleiter, Lehrerverbänden, 
Landeselternvertretung) stattfanden und die jeweilige  Ausgestaltung  –  etwa  bei 
der Umsetzung der Fachleistungsdifferenzierung, des Ganztagsangebots oder der 
Schülerauswahl bei Übernachfrage – in weiten Teilen in der Verantwortung der 
Einzelschule liegt (bottom-up) (vgl. Böse et al. 2013; Baumert et al. 2017). 
Der vorliegende Beitrag basiert auf einer Befragung der Schulleiterinnen und 
Schulleiter der Integrierten Sekundarschulen sowie der Gymnasien, die im Oktober 
des Schuljahres 2011/2012 und damit ca. ein Jahr nach der Einführung der Reform 
zu einem Zeitpunkt stattfand, als sich die Schulleiterinnen und Schulleiter bereits 
mit den Neuerungen der Reform konfrontiert sahen. Festzuhalten ist zudem, dass 
sich die schulstrukturellen Veränderungen in erster Linie auf die Schulleiterinnen 
und Schulleiter der Integrierten Sekundarschulen beziehen, während vom neuen 
Übergangsverfahren beide Schulformen (ISS und Gymnasium) in ähnlicher Weise 
betroffen sind. 
 
 
4 Die vorliegende Studie 
 
Der vorliegende Beitrag untersucht die Auseinandersetzung von Schulleiterinnen 
und Schulleitern mit schulischen Reformprozessen auf der Grundlage der Stages of 
Concerns-Konzeption. Während das Instrument bislang vor allem in Befragungen 
von Lehrkräften zum Einsatz kam, liegen auf nationaler Ebene unseres Wissens bis- 
lang keine Untersuchungen vor, in der Schulleiterinnen und Schulleiter auf Basis 
des Stages of Conern-Fragebogens zu ihrer Auseinandersetzung mit Reformprozes- 
sen untersucht wurden. 
Wie bereits beschrieben, ließ sich das von Hall und Hord (2011) angedachte kon- 
zeptionelle Phasenmodell der Stages of Concern nicht immer empirisch bestätigen 
(Bailey und Palsha 1992; Cheung et al. 2001; Cheung und Yip 2004). Auch für die 
im vorliegenden Beitrag untersuchte Reform wurde in einer vorangegangenen Arbeit 
die Prüfung des Phasenmodells vorgenommen (vgl. Böse 2015). Faktorenanalytisch 
zeigte sich dabei zunächst, dass die sieben Stufen der Auseinandersetzung nicht zu- 
friedenstellend abgebildet werden konnten. Ein sparsameres 6-faktorielles Modell, 
 
 
 
Tab. 1   Unterschiedliche Stages of Concern Profile in mehreren Studien 
Stages-of-Concern – Profilbildungen im Vergleich 
Studie Kontext der Studien 
Bitan-Friedlander et al. (2004) (N = 19) Weiterbildung von Grundschulmathematik- 
lehrkräften 
 
 
 
 
5 Profile 
Pant et al. (2008a) (N = 1123) Implementation Bildungsstandards 3 Profile 
Pant et al. (2008b) (N = 496) Implementation Bildungsstandards 5 Profile 
Oerke (2012) (Bremen, N = 370) Implementation Zentralabitur 3 Profile 
Oerke (2012) (Hessen, N = 730) Implementation Zentralabitur 5 Profile 
Pöhlmann et al. (2014) (N = 113) Implementation Bildungsstandards 2 Profile 
 
 
bei dem die Stufen „Informationsbeschaffung“ und „Kooperationsmöglichkeiten“ 
zu einem gemeinsamen Faktor zusammengelegt wurden, wies jedoch eine große 
Übereinstimmung mit dem theoretischen Konzept auf. Die explizite Prüfung des 
Phasenmodells mittels Testung des Korrelationsmusters auf eine Simplex-Struktur 
(vgl. Guttman 1954; Jöreskog 1978; Browne 1992) hin ergab zudem, dass nicht von 
einer stufenweisen Entwicklung der Schulleiterinnen und Schulleiter ausgegangen 
werden kann, da sich zum Teil größere Zusammenhänge zwischen weiter ausein- 
anderliegenden als benachbarten Stufen bzw. Faktoren zeigten. Aus diesem Grund 
wird für den vorliegenden Beitrag eine Profilbildung über die sechs identifizierten 
Faktoren angestrebt. 
Im Zentrum des vorliegenden Beitrags stehen zwei Fragestellungen. Zunächst soll 
untersucht werden, welche Profile der Auseinandersetzung sich bei den Schulleite- 
rinnen und Schulleitern finden lassen. Die in diesem Beitrag berichtete Profilbildung 
lehnt sich dabei vor allem an die Studien von Bitan-Friedlander et al. (2004), Pant 
et al. (2008a, 2008b) und Oerke (2012) an. Diese – auf Befragungen von Lehrkräf- 
ten basierenden – Untersuchungen haben gezeigt, dass Personen einen Implemen- 
tationsprozess nicht unbedingt homogen durchlaufen, sondern unterschiedlich mit 
der jeweiligen Neuerung umgehen und somit auch ein personenzentrierter Ansatz, 
wie er mit einer Profilbildung impliziert wird, zu bevorzugen ist. In diesen Studien 
(vgl. Tab. 1) konnten zwischen zwei und fünf Profile der Auseinandersetzung mit 
bestimmten Reformvorhaben identifiziert werden. 
Diese vorgefundenen Profile waren eher heterogen und reichten vom aktiven An- 
wender eines bestimmten Innovationsvorhabens bis zum Nichtanwender oder sogar 
Innovationsgegner. Aufgrund der top-down und bottom-up-Verschränkung der dem 
Beitrag zugrundeliegenden Reform wird auch hier eine eher heterogene Profilbildung 
erwartet, im Zuge derer sich Schulleiterinnen und Schulleiter finden sollten, die sich 
in unterschiedlicher Form mit der Reform auseinandersetzen. Nicht zuletzt aufgrund 
der unterschiedlichen Betroffenheit der Schulleiterinnen und Schulleiter an Gymna- 
sien und Integrierten Sekundarschulen von den Reformmaßnahmen (Strukturreform 
und Übergangsverfahren), scheinen unterschiedliche Profile der Auseinandersetzung 
erwartbar. 
Zum zweiten soll untersucht werden, wie die gefundenen Profilgruppen anhand 
individueller Merkmale der Schulleiterinnen und Schulleiter beschrieben und somit 
näher charakterisiert werden können, wobei die Schulform, das Geschlecht und die 
 
 
 
Berufserfahrung in der Schulleitung zur Profilbeschreibung hinzugezogen werden. 
Aufgrund der Tatsache, dass hauptsächlich die Integrierten Sekundarschulen von der 
Schulstrukturreform betroffen sind, ist davon auszugehen, dass sich diese Schullei- 
terinnen und Schulleiter intensiver mit der Reform auseinandersetzen als die Schul- 
leiterinnen und Schulleiter anderer Schulformen und sich daher womöglich eher 
in den Profilen derjenigen finden lassen, die die Reformvorhaben aktiv umsetzen. 
Für das Merkmal Geschlecht wird auf Grundlage vorliegender Forschungsbefunde 
erwartet, dass sich Schulleiterinnen eher in den Profilen derjenigen wiederfinden 
lassen, die die Reform größtenteils akzeptiert und angenommen haben (vgl. Bossert 
et al. 1982). Gleiches wird für diejenigen Schulleiterinnen und Schulleiter mit ei- 
ner längeren Berufserfahrung im Schulleitungsdienst erwartet (vgl. Christou et al. 
2004). 
 
 
6 Methode 
 
6.1 Datengrundlage 
 
Die Datengrundlage für den vorliegenden Beitrag bildet ein Untersuchungsmodul 
aus der wissenschaftlichen Begleituntersuchung zur Berliner Schulstrukturreform 
(BERLIN-Studie, vgl. Maaz et al. 2013).1 Ausgangspunkt für die Erhebung ist eine 
repräsentative Zufallsstichprobe auf Ebene der öffentlichen Grundschulen. Im Rah- 
men der Weiterverfolgung der Schülerinnen und Schüler nach dem Übergang wurden 
die aufnehmenden Schulen identifiziert, welche die Stichprobe der weiterführenden 
Schulen bildeten. Da sich die Schülerinnen und Schüler auf nahezu alle weiterführen- 
den Schulen verteilt haben, konnte im Rahmen der Studie eine Schulleiterbefragung 
an N = 211 von insgesamt N = 214 öffentlichen weiterführenden Schulen (Stand aus 
dem Schuljahr 2011/2012) durchgeführt werden. Insgesamt haben N = 196 Schullei- 
terinnen und Schulleiter an der Befragung teilgenommen (Rücklaufquote: 92,9 %). 
Die Befragung der Schulleiterinnen und Schulleiter fand im Oktober 2011 und 
damit etwa ein Jahr nach Beginn der Strukturreform statt, deren Umsetzung ab 
dem Schuljahr 2010/2011 begann. Das neue Übergangsverfahren kam erstmals für 
Schülerinnen und Schüler zur Anwendung, die zum Schuljahresbeginn 2011/12 in 
die weiterführenden Schulen übergegangen sind. Zum Zeitpunkt der Befragung be- 
trug das Durchschnittsalter der Befragten 55,9 Jahre (SD = 5,9) in einer Spanne von 
36–65 Jahren. Die Schulleiterinnen und Schulleiter waren zum Befragungszeitpunkt 
durchschnittlich seit 12,5 Jahren in der Schulleitung tätig. Von den Befragten waren 
37,2 % weiblich. 
 
 
 
1 Die BERLIN-Studie ist ein Kooperationsprojekt des Max-Planck-Instituts für Bildungsforschung 
(MPIB, Berlin, Principal Investigator: Prof. Dr. Jürgen Baumert), des Deutschen Instituts für Interna- 
tionale Pädagogische Forschung (DIPF, Frankfurt am Main/Berlin, Principal Investigator: Prof. Dr. Kai 
Maaz) und des Leibniz-Instituts für die Pädagogik der Naturwissenschaften und Mathematik (IPN, Kiel, 
Principal Investigator: Prof. Dr. Olaf Köller). Die Untersuchung wird durch Mittel der Senatsverwal- 
tung für Bildung, Wissenschaft und Forschung (SenBWF) des Landes Berlin und der Jacobs-Foundation 
(Projekt-Nr. 2013-1083) gefördert. 
 
 
 
6.2 Instrumente 
 
Für die vorliegenden Analysen wurde der Stages of Concern-Fragebogen nach Hall 
und Hord (2011) in angepasster Form (7 Subskalen mit 31 Items) in Anlehnung an 
die Übersetzung von Pant et al. (2008a, 2008b) eingesetzt (vgl. Abb. A1 im online- 
Anhang). Die Anpassungen erfolgten so, dass leicht modifizierte Items zum Einsatz 
kamen, welche auf die Gegebenheiten der vorliegenden Schulstrukturreform sowie 
auf die Schulleiterinnen und Schulleiter hin umformuliert wurden. Zum anderen 
wurden vier Items aufgrund fehlender inhaltlicher Passung a priori ausgeschlossen. 
Es wurden die deutschen Skalenbezeichnungen von Pant et al. (2008a, 2008b), 
die sich stark an den Bezeichnungen der Originalskalen orientieren, zum Großteil 
übernommen. 
Die Subskala „kein oder geringes Bewusstsein“ (Stufe 0 – Beispielitem: „Ich bin 
die meiste Zeit mit anderen Themen als mit der Schulreform beschäftigt.“) wurde 
mit insgesamt 5 Items erhoben, die in negativer Formulierung vorgelegt wurden. Die 
Beantwortung dieser und auch der anderen Items der einzelnen Subskalen erfolg- 
te auf einer 7-stufigen Likert-Skala und reichte von 1 = trifft zurzeit (zz.) gar nicht 
auf mich zu bis 7 = trifft zurzeit (zz.) völlig auf mich zu. Die Subskalen „Informati- 
onsbeschaffung“ (Stufe 1 – Beispielitem: „Ich möchte wissen, was die Umsetzung 
der Schulreform in naher Zukunft noch weiter erfordern wird.“) sowie „persönliche 
Betroffenheit“ (Stufe 2 – Beispielitem: „Ich habe das Gefühl, dass die gesamte Ver- 
antwortung bei der Umsetzung der Schulreform bei mir liegt.“) wurden ebenfalls mit 
5 Items erhoben. Die Subskalen „Aufgabenmanagement“ (Stufe 3 – Beispielitem: 
„Ich mache mir Sorgen, dass ich nicht allen Anforderungen gewachsen bin, die mit 
der Schulreform verbunden sind.“), „Auswirkungen auf Lernende und Lehrende“ 
(Stufe 4 – Beispielitem: „Ich mache mir Gedanken darüber, welche Auswirkung die 
Schulreform auf die Lehrkräfte sowie die Schülerinnen und Schüler hat.“), „Ko- 
operationsmöglichkeiten“ (Stufe 5 – Beispielitem: „Mich interessiert, wie andere 
Schulleiterinnen und Schulleiter mit der Schulreform umgehen.“) sowie „Revision 
und Optimierung“ (Stufe 6 – Beispielitem: „Ich bin daran interessiert, das Kon- 
zept der Schulreform zu überarbeiten.“) wurden jeweils mit 4 Items erhoben. Wie 
oben beschrieben, wurde im Rahmen der Skalenbildung ein sechsfaktorielles Mo- 
dell unter Zusammenlegung der Stufen „Informationsbeschaffung“ und „Koopera- 
tionsmöglichkeiten“ identifiziert, wobei 8 Items aufgrund niedriger Faktorladungen 
ausgeschlossen wurden. 
 
6.3 Datenanalyse 
 
Im Zentrum der vorliegenden Analysen steht die Frage danach, welche Profile der 
Auseinandersetzung sich bei den Schulleiterinnen und Schulleitern in Bezug auf 
die Stages of Concern finden lassen. Zur Beantwortung dieser Frage wurden latente 
Profilanalysen durchgeführt (LPA, vgl. Vermunt und Magidson 2004), um interindi- 
viduelle Unterschiede in den Antwortmustern der Schulleiterinnen und Schulleiter 
durch die Zugehörigkeit zu latenten Klassen mit jeweils klassenspezifischen Ant- 
wortprofilen erklären zu können. 
 
 
 
Zu diesem Zweck wurden verschiedene Modelle profilanalytisch hinsichtlich ih- 
rer Passung auf die Daten mit dem Programmpaket Mplus 7 (vgl. Muthén und 
Muthén 2011) geprüft (Analyseoption Type= Mixture). Dabei wurden anhand der 
Ergebnisse bisheriger Studien zu den Stages of Concern (vgl. Tab. 1) insgesamt 
sechs Klassenlösungen miteinander verglichen. 
Die Modellpassung der einzelnen Modelle wurde anhand von drei informations- 
theoretischen Maßen zur Bewertung der Modellgüte beurteilt: das Akaike Informa- 
tion Criterion (AIC), das Bayesian Information Criterion (BIC) sowie das sample 
size adjusted Bayesian Information Criterion (aBIC). Zur Beurteilung der Modelle 
wurde hauptsächlich der BIC verwendet, da sich dieser zur Bestimmung der Anzahl 
latenter Klassen bewährt hat (vgl. Geiser et al. 2006; Nylund et al. 2007), wobei 
kleinere Werte eine bessere Passung an die Daten implizieren. Zusätzlich wurden zur 
Modellüberprüfung noch zwei weitere gängige statistische Testverfahren hinzugezo- 
gen, die es ermöglichen, die unterschiedlichen Klassenmodelle signifikanzstatistisch 
zu überprüfen: der Parametric-Bootstrap-Likelihood-Ratio-Differenzentest (PBLR- 
Test) sowie der Vuong-Lo-Mendell-Rubin Likelihood Ratio Test (VLMR-Test) bzw. 
der Lo-Mendell-Rubin-Adjusted-Test (aLMR). Signifikante Werte dieser Testverfah- 
ren zeigen an, dass eine geschätzte Klassenlösung signifikant besser auf die Daten 
passt, als ein sparsameres Modell mit einer Klasse weniger, wobei der PBLR-Test 
dem VLMR- bzw. aLMR-Test vorzuziehen ist (vgl. Geiser et al. 2006; Nylund et al. 
2007). 
Um möglichst alle Schulleiterinnen und Schulleiter in die Analysen mit einbezie- 
hen zu können und das Risiko einer möglichen Verzerrung der Ergebnisse aufgrund 
fehlender Werte zu minimieren, wurde für die Analysen die Mplus FIML-Option 
(Full-Information Maximum-Likelihood) genutzt. 
 
 
7 Ergebnisse 
 
7.1 Deskriptive Befunde 
 
Betrachtet man die Einschätzungen der Schulleiterinnen und Schulleiter zur Aus- 
einandersetzung mit der Schulreform zunächst deskriptiv auf der Grundlage der 
gefundenen sechs-faktoriellen Lösung, zeigten sich die höchsten Ausprägungen auf 
den drei Subskalen „Auswirkungen auf Lernende und Lehrende“, „Kooperations- 
möglichkeiten + Informationsbeschaffung“ sowie „Revision und Optimierung“ (vgl. 
Tab. 2). 
Somit wird deutlich, dass sich die Schulleiterinnen und Schulleiter bereits stark 
mit den Auswirkungen der Reform beschäftigen (Impact Concerns). Für die übri- 
gen Subskalen, „kein oder geringes Bewusstsein“, „persönliche Betroffenheit“ und 
„Aufgabenmanagement“, tendierten die Schulleiterinnen und Schulleiter eher zum 
theoretischen Skalenmittelwert (vgl. Tab. 2). Mit Blick auf die Skalenreliabilitäten 
(vgl. Tab. 2) kann festgestellt werden, dass diese als gut bewertet werden können. 
 
 
 
Tab. 2   Reliabilitäten und Deskriptiva der finalen 6 Stages of Concern-Subskalen 
 
Subskala Cronbachs α M (SD) 
Stufe 0 – kein oder geringes Bewusstsein (5) 0,89 3,5 (1,55) 
Stufe 1 – persönliche Betroffenheit (4) 0,74 3,6 (1,48) 
Stufe 2 – Aufgabenmanagement (3) 0,74 3,6 (1,56) 
Stufe 3 – Auswirkungen auf Lernende und Lehrende (3) 0,70 5,0 (1,21) 
Stufe 4 – Kooperationsmöglichkeiten + Informationsbeschaffung (3) 0,86 4,8 (1,36) 
Stufe 5 – Revision und Optimierung (5) 0,70 4,2 (1,36) 
In Klammern ist die Anzahl der zugehörigen Items angegeben 
M Mittelwert, SD Standardabweichung 
   
7.2 Ergebnisse der latenten Profilanalysen    
 
Zur Identifikation der Auseinandersetzungsprofile wurden verschiedene latente Pro- 
filanalysen durchgeführt. Diese Analysen orientierten sich dabei an den bereits im 
Zusammenhang mit dem SoCQ durchgeführten Profilanalysen (vgl. Tab. 1), die in 
2- bis 5-Klassenlösungen resultierten, sodass Klassenlösungen von einem 1-Klas- 
senmodell bis zu einem 6-Klassenmodell miteinander verglichen wurden. 
Betrachtet man für diese unterschiedlichen Klassenlösungen die informations- 
theoretischen Maße (vgl. Tab. 3), so zeigte sich v. a. auf der Grundlage des BIC, der 
sich zur Bestimmung der Anzahl latenter Klassen besonders empfiehlt (vgl. Nylund 
et al. 2007), dass eine 5-Klassenlösung für die vorliegenden Daten zu bevorzugen 
ist. 
 
 
Tab. 3   Informationstheoretische Maße zur Bestimmung der passenden Klassenlösung 
 
 AIC BIC aBIC 
1-Klassenlösung 4074,91 4114,00 4075,98 
2-Klassenlösung 3889,91 3951,80 3891,62 
3-Klassenlösung 3851,09 3935,79 3853,43 
4-Klassenlösung 3828,20 3935,70 3831,17 
5-Klassenlösung 3803,06 3933,36 3806,65 
6-Klassenlösung 3796,93 3950,03 3801,15 
Kleinste Werte sind hervorgehoben, Richtwert BIC (nach Nylund et al. 2007) 
AIC Akaike’s Information Criterion, BIC Bayesian Information Criterion, aBIC sample size adjusted BIC 
 
Tab. 4   Ergebnisse des Bootstrap-Likelihood-Ratio-Differenztests, des Vuong-Lo-Mendell-Rubin-Like- 
lihood-Ratio-Tests sowie des Lo-Mendell-Rubin-Adjusted-Tests 
 
 p (PBLR) p (VLMR) p (aLMR) 
2-Klassenlösung 0,00 0,00 0,00 
3-Klassenlösung 0,00 0,13 0,13 
4-Klassenlösung 0,00 0,27 0,28 
5-Klassenlösung 0,00 0,49 0,50 
6-Klassenlösung 0,12 0,21 0,21 
Hervorgehoben sind die signifikanten Klassenlösungen des PBLR-, VLMR- bzw. aLMR-Tests. Diese zei- 
gen an, dass das gefundene Modell besser auf die Daten passt als ein sparsameres Modell 
 
 
 
Zur weiteren Überprüfung dieser Lösung wurden zudem der PBLR-Test als auch 
der VLMR- bzw. aLMR-Test hinzugezogen. Für den PBLR-Test zeigt sich, dass eine 
6-Klassenlösung zu keiner signifikanten Verbesserung des Modells führt, sodass die 
signifikanten p-Werte des PBLR-Tests (vgl. Tab. 4) ebenfalls eine 5-Klassenlösung 
implizieren. 
 
7.3 Beschreibung des Skalenprofils 
 
Abb. 3 gibt einen Überblick über die Profilverläufe in der am besten auf die Daten 
passenden 5-Klassenlösung.2 
Das mit 32,8 % quantitativ bedeutsamste Profil stellt die als „besorgt-motivier- 
te Umsetzer“ bezeichnete Gruppe dar. Charakteristisch für diese Gruppe ist, dass 
diese Schulleiterinnen und Schulleiter zum Zeitpunkt der Befragung ein vergleichs- 
weise hohes Bewusstsein für die Reform aufwiesen (niedrige Ausprägungen auf 
Stufe 0) und sich sowohl Gedanken darüber gemacht haben, welche Konsequenzen 
die Schulreform für ihre Berufsrolle mit sich bringt (Stufe 1) als auch welche neuen 
Aufgaben auf sie im Zuge der Reform zukommen (Stufe 2). Besonders wichtig für 
diese Schulleiterinnen und Schulleiter sind aber auch die Auswirkungen der Reform, 
also welche Konsequenzen die Reform auf Lehrkräfte und Schülerschaft haben wird 
(Stufe 3), welche Kooperationsmöglichkeiten es gibt (Stufe 4) und wie die Reform 
weiterentwickelt werden kann (Stufe 5). Mit diesem Profil weist diese Gruppe zum 
einen Ähnlichkeiten mit dem Typ „The Worried“ (Bitan-Friedlander et al. 2004; vgl. 
Abb. 2) auf, für welchen ebenfalls die persönlichen Konsequenzen einer Innovation 
im Fokus stehen. Aber auch der Typ des „Kooperierers“ bzw. „The Cooperator“ 
(vgl. Bitan-Friedlander et al. 2004; vgl. Abb. 2) findet sich in dieser Gruppe wieder. 
So sind „Kooperierer“ bereit, sich an der Umsetzung einer Innovation zu beteiligen, 
suchen aber auch Austausch zum Informationsgewinn. 
Die zweitgrößte Gruppe mit 24,0 % bildeten die „pragmatischen Umsetzer“ (vgl. 
Abb. 3). Kennzeichnend für diese Gruppe ist, dass diese Schulleiterinnen und Schul- 
leiter vor allem Interesse an den Auswirkungen der Reform auf die Schüler- bzw. 
Lehrerschaft (Stufe 3) zeigten, sich sonst aber auch mit anderen Themen beschäftigen 
(Stufe 0) und weniger mit den Konsequenzen der Reform für die eigene Berufsrolle 
beschäftigt sind (Stufe 1). Dieses Profil entspricht somit einem typischen Single- 
Peak User Profile (vgl. George et al. 2008; vgl. Abb. 1), da diese Schulleiterinnen 
und Schulleiter eine klare Fokussierung auf eine Stufe, im vorliegenden Fall die 
Stufe 3 (Auswirkungen), vornehmen. Es sind aber auch Parallelen zum „Docile Per- 
former“ (vgl. Bitan-Friedlander et al. 2004; vgl. Abb. 2) erkennbar, der zwar keine 
grundsätzlichen Probleme damit hat, eine Innovation zu implementieren, aber auch 
nur begrenzte Möglichkeiten der aktiven Teilhabe sieht. 
Die nächstgrößere Gruppe bildeten die „mäßig interessierten Umsetzer“ (16,7 %, 
vgl. Abb. 3). Hier ist zunächst festzuhalten, dass es sich um ein eher flaches respek- 
tive weitgehend homogenes Profil handelt, da die Werte auf den einzelnen Skalen 
 
 
2 Diese Lösung bezieht sich auf N = 192 Schulleiterinnen und Schulleiter, da insgesamt 4 Fälle fehlende 
Werte auf allen SoC-Subskalen aufwiesen und somit auch nicht im Zuge der FIML-Prozedur mit aufge- 
nommen wurden. 
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Abb. 3 Profile der Auseinandersetzung der Schulleiterinnen und Schulleiter basierend auf den Ergebnis- 
sen der latenten Profilanalyse (Skalierung: Stufe 0 = kein oder geringes Bewusstsein, Stufe 1 = persönliche 
Betroffenheit, Stufe 2 = Aufgabenmanagement, Stufe 3 = Auswirkungen auf Lernende und Lehrende, Stu- 
fe 4 = Kooperationsmöglichkeiten + Informationsbeschaffung, Stufe 5 = Revision und Optimierung. Skalie- 
rung: Von 1 = trifft zurzeit (zz.) gar nicht auf mich zu bis 7 = trifft zurzeit (zz.) völlig auf mich zu) 
 
 
kaum differieren. Diese Schulleiterinnen und Schulleiter beschäftigen sich eher we- 
niger mit der Schulreform (hohe Ausprägungen auf Stufe 0) und sind eher um ihre 
Berufsrolle im Kontext der Reform besorgt (Stufe 1). Die niedrigsten Ausprägun- 
gen finden sich in der Stufe 5 (Revision und Optimierung). Auch diese Gruppe 
weist Ähnlichkeiten zum „Kooperierer“ auf (vgl. Bitan-Friedlander et al. 2004; vgl. 
Abb. 2), da sich im Profilverlauf ein leichtes M-Profil andeutet, wie es u. a. auch 
 
 
 
schon in den Studien Pant et al. (2008a, 2008b) und Pöhlmann et al. (2014) gefun- 
den wurde. Charakteristisch für dieses Profil ist, dass die „Kooperierer“ bereit sind, 
sich an der Umsetzung einer Innovation zu beteiligen. Dazu greifen sie vor allem 
auf das Konzept der Kooperation zurück, um mehr über die Innovation zu erfahren. 
Die nächste Gruppe bildeten die „Nichtengagierten & Nichtinteressierten“, mit 
ebenfalls 16,7 % (vgl. Abb. 3). Auffallend für dieses Profil ist die hohe Ausprägung 
auf der Subskala Stufe 0 „kein oder geringes Bewusstsein“. Dadurch wird deutlich, 
dass sich diese Schulleiterinnen und Schulleiter bisher kaum mit der Schulreform 
beschäftigten (Stufe 0). Das sonst eher flache Profil deutet darauf hin, dass diese 
Schulleiterinnen und Schulleiter auch weniger an den Auswirkungen der Reform 
(Stufe 3) oder Kooperationen mit anderen Schulleiterinnen und Schulleitern (Stufe 4) 
interessiert sind. Mit diesem Profil entsprechen sie einem nach George et al. (2008) 
typischen „Stage 0 Score“ (vgl. Abb. 1) mit einer dazugehörigen hohen Ausprägung 
auf der Stufe 0. 
Die letzte und kleinste Gruppe bildeten die „Motivierten & Hochinteressierten“ 
(9,9 %, vgl. Abb. 3). Charakteristisch für diese Gruppe sind die hohen Ausprägun- 
gen der Impact Concerns. So sind diese Schulleiterinnen und Schulleiter sehr an 
den Auswirkungen der Schulreform auf die Schüler- und Lehrerschaft (Stufe 3) als 
auch an einem Austausch mit anderen Schulleiterinnen und Schulleitern (Stufe 4) 
interessiert. Zudem denken sie bereits darüber nach, wie die Schulreform weiter- 
entwickelt werden kann (Stufe 5). Gleichzeitig machen sich diese Schulleiterinnen 
und Schulleiter eher weniger Gedanken über die persönlichen Konsequenzen für die 
Berufsrolle (Stufe 1) als auch über die veränderten Aufgaben im Kontext der Reform 
(Stufe 2). Damit sind Parallelen zum Typ „The Improver“ (vgl. Abb. 2) nach Bitan- 
Friedlander et al. (2004) zu erkennen. Charakteristisch für diesen Typ ist, dass die 
Innovation nicht nur akzeptiert, sondern bereits unter dem Aspekt einer Weiterent- 
wicklung aktiv übernommen wird. Auch sind „Improver“ bereit, sich konstruktiv 
mit anderen auszutauschen. 
Fasst man diese Typisierung zusammen, so können auch hier, ähnlich wie bei 
Bitan-Friedlander et al. (2004), zunächst zwei sich besonders stark unterscheidende 
Typen beobachtet werden: die „Motivierten & Hochinteressierten“ und die „Nicht- 
engagierten & Nichtinteressierten“. Dazwischen liegen mit den „pragmatischen“, 
den „besorgt-motivierten“ und den „mäßig interessierten“ Umsetzern drei weitere 
Auseinandersetzungsprofile, die sich weniger deutlich unterschieden. Im Folgenden 
sollen die verschiedenen Profile mit Blick auf weitere Merkmale einer eingehende- 
ren Betrachtung unterzogen werden. 
 
7.4 Zusammensetzung der Profile 
 
Tab. 5 weist die Zusammensetzung der fünf Profilgruppen hinsichtlich der Merkmale 
Schulform, Geschlecht und Berufserfahrung in der Schulleitung aus.3 
 
 
3 Sowohl für das Merkmal Geschlecht (t[186] = 1,01, p > 0,05) als auch für das Merkmal Berufserfahrung 
in der Schulleitung (t[194] = 0,28, p > 0,05) konnten keine signifikanten Unterschiede zwischen den Schul- 
formen gefunden werden. 
 
 
 
Tab. 5   Zusammensetzung der fünf Profilsubgruppen nach den Merkmalen Schulform, Geschlecht und 
Berufserfahrung in der Schulleitung 
 
Merkmalea Gesamt- 
gruppe 
Besorgt- 
motivierte 
Umsetzer 
Pragmatische 
Umsetzer 
Mäßig 
interessierte 
Umsetzer 
Nichtengagierte 
& Nichtin- 
teressierte 
Motivierte 
& Hochin- 
teressierte 
Schulform: 44,9 % 69,8 % 45,7 % 21,9 % 12,5 % 57,9 % 
% ISS 
(N = 196) 
(N = 88) (N = 44) (N = 21) (N = 7) (N = 4) (N = 11) 
Geschlecht: 37,2 % 47,5 % 25,0 % 32,3 % 29,0 % 61,1 % 
% weiblich 
(N = 188) 
(N = 70) (N = 29) (N = 11) (N = 10) (N = 9) (N = 11) 
Berufserfahrung 
in der Schullei-
tung: 
MW (SD) 
(N = 179) 
12,5 (7,7) 12,1 (8,2) 13,1 (7,6) 11,4 (7,1) 13,9 (6,8) 11,4 (7,8) 
aDie Werte in der dargestellten Tabelle beziehen sich auf unterschiedliche Fallzahlen. Für die Schulform lagen für alle 
N = 196 Schulleiterinnen und Schulleiter gültige Werte vor. Für das Merkmal Geschlecht lagen für insgesamt N = 188 
Schulleiterinnen und Schulleiter gültige Werte vor und für die Berufserfahrung in der Schulleitung gingen N = 179 gültige 
Angaben von Schulleiterinnen und Schulleitern in die Analysen ein 
ISS Integrierte Sekundarschulen, MW Mittelwert, SD Standardabweichung 
 
 
Zunächst kann festgehalten werden, dass die schulformbezogenen Unterschiede 
in der Profilzugehörigkeit statistisch signifikant ausfielen (t[190]= –3,38, p < 0,05). 
Dabei waren Schulleiterinnen und Schulleiter der Integrierten Sekundarschulen er- 
wartungskonform überdurchschnittlich häufig in den Profilen der „besorgt-motivier- 
ten Umsetzer“ und der „Motivierten & Hochinteressierten“ vertreten. In der Pro- 
filgruppe der „pragmatischen Umsetzer“ finden sich zu ähnlichen Anteilen Schul- 
leiterinnen und Schulleiter der Integrierten Sekundarschulen als auch der anderen 
Schulformen.4 Für die Profilsubgruppen der „mäßig interessierten Umsetzer“ und 
der „Nichtengagierten & Nichtinteressierten“ zeigte sich, dass nur wenige der Schul- 
leiterinnen und Schulleiter an einer ISS tätig sind. Wie erwartet finden sich demnach 
die Schulleiterinnen und Schulleiter der Integrieren Sekundarschulen häufiger in den 
Gruppen wieder, die die Reformvorhaben aktiv umsetzen. Gleichwohl finden sich 
Schulleiterinnen und Schulleiter der Integrierten Sekundarschulen auch in denjeni- 
gen Gruppen wieder, die der Reform eher skeptisch gegenüber stehen. 
Auch wenn für das Merkmal Geschlecht kein statistisch bedeutsamer Unterschied 
zwischen den Profilgruppen gefunden werden konnte (t[183]= 0,01, p > 0,05), so 
zeigte sich auf rein deskriptiver Ebene, dass Schulleiterinnen überdurchschnittlich 
häufig in den Gruppen der „besorgt-motivierten Umsetzer“ und der „Motivierten & 
Hochinteressierten“ vertreten sind (vgl. Tab. 5). In den Profilsubgruppen „pragma- 
tische Umsetzer“, „mäßig interessierte Umsetzer“ sowie „Nichtengagierte & Nicht- 
interessierte“ ist das Geschlechterverhältnis ähnlich verteilt wie in der Gesamt- 
 
 
 
4 Die Schulformvariable ist dichotom aufgebaut, sodass sich neben der Ausprägung „ISS“ noch eine wei- 
tere Ausprägung „andere Schulform“ finden lässt. Diese Ausprägung umfasst zu fast 80 % Gymnasien. 
Neben den Gymnasien sind unter dieser Ausprägung zudem Gemeinschafts-, Förder- und Sportschulen 
subsummiert, die von den strukturellen und schulorganisatorischen Veränderungen ebenfalls in geringe- 
rem Maße betroffen waren. 
 
 
 
stichprobe (vgl. Tab. 5), sodass sich diese Gruppen aus ca. jeweils einem Drittel 
Schulleiterinnen zusammensetzen. 
Bezüglich des Merkmals Berufserfahrung in der Schulleitung ergab die Signifi- 
kanzprüfung – ähnlich wie beim Geschlecht – keine statistisch bedeutsamen Un- 
terschiede zwischen den verschiedenen Profilgruppen (F[177]= 0,58, p > 0,05), wo- 
bei dies auch auf die vergleichsweise kleinen Gruppengrößen zurückzuführen sein 
könnte. Deskriptiv ließ sich feststellen, dass der Profilsubgruppe der „Motivierten & 
Hochinteressierten“ diejenigen Schulleiterinnen und Schulleiter mit der im Mittel 
kürzesten Beschäftigungsdauer (vgl. Tab. 5) angehören, während die Schulleiterin- 
nen und Schulleiter der Gruppe der „Nichtengagierten & Nichtinteressierten“ im 
Durchschnitt am längsten (vgl. Tab. 5) in der Schulleitung tätig sind. Für die Grup- 
pen der „besorgt-motivierten Umsetzer“, „pragmatischen Umsetzer“ und „mäßig 
interessierten Umsetzer“ zeigten sich kaum Unterschiede in der Dauer ihrer Be- 
schäftigung. 
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich die Profile derjenigen, die 
die Reform weitgehend akzeptiert und angenommen haben, vor allem aus Schullei- 
terinnen und Schulleitern der Integrierten Sekundarschulen zusammensetzen. Auch 
finden sich zumindest deskriptiv überdurchschnittlich mehr Schulleiterinnen in die- 
sen Gruppen. Schulleiterinnen und Schulleiter mit der vergleichsweise längsten Er- 
fahrung im Schulleitungsdienst finden sich in der Tendenz eher unter den Reform- 
skeptikern. 
 
 
8 Zusammenfassung und Diskussion 
 
Gegenstand des vorliegenden Beitrags war die Frage danach, welche Profile der Aus- 
einandersetzung mit der Berliner Schulstrukturreform sich für die Schulleiterinnen 
und Schulleiter zeigen und wie sich diese anhand individueller Merkmale beschrei- 
ben lassen. Mit Hilfe latenter Profilanalysen wurden dazu verschiedene Profilsub- 
gruppen identifiziert und anhand von individuellen Merkmalen der Schulleiterinnen 
und Schulleiter näher charakterisiert. 
Bezogen auf die erste dem Beitrag zugrundeliegende Fragestellung kann fest- 
gehalten werden, dass insgesamt fünf verschiedene Typen der Auseinandersetzung 
mit der Berliner Schulstrukturreform gefunden werden konnten, wobei diese sich 
in einem weiten Spektrum von den „Motivierten & Hochinteressierten“ bis zu den 
„Nichtengagierten & Nichtinteressierten“ bewegten. Mit Blick auf die bisherigen 
Studien im Kontext der Stages of Concern, die sich einerseits auf Lehrkräfte bezo- 
gen und denen andererseits sehr unterschiedliche Reformkontexte zu Grunde lagen 
(vgl. Tab. 1), konnten ähnliche Profile identifiziert werden, die vom Anwender bis 
zum Gegner eines Innovationsvorhabens reichten (vgl. z. B. Bitan-Friedlander et al. 
2004). 
Die im vorliegenden Beitrag vorgenommenen Profilbildungen legen nahe, dass 
ein personenzentrierter Ansatz (vgl. Roeser et al. 1998) auch für Schulleiterinnen 
und Schulleiter angebracht zu sein scheint, und zeigen auf, dass Personen Imple- 
mentationsprozesse nicht homogen durchlaufen und sich zu einem Zeitpunkt in 
unterschiedlichen Stadien der Auseinandersetzung befinden können. Ferner deuten 
 
 
 
die Befunde darauf hin, dass in der Auseinandersetzung mit Innovationen bzw. Re- 
formen immer wieder ähnliche Befundmuster (z. B. der Typ des „Kooperieres“ bei 
Pant et al. 2008a, 2008b; sowie Bitan-Friedlander et al. 2004) identifiziert wer- 
den können und daher durchaus davon auszugehen ist, dass es im Zusammenhang 
mit der Implementation von Reformen womöglich genau diese Gruppen zu ge- 
ben scheint, die vom Befürworter der Reform bis zum Reformskeptiker reichen. 
Mit Blick auf zukünftige Reformprozesse stellt sich dabei die Frage, an welchen 
Punkten die beteiligten Akteure „abgeholt“ werden müssen und welche spezifischen 
Unterstützungsmaßnahmen sie benötigen. 
Vor dem Hintergrund der charakterisierenden Merkmale der einzelnen Profilsub- 
gruppen zeigte sich, dass gerade Schulleiterinnen und Schulleiter der Integrierten 
Sekundarschulen größtenteils denjenigen Profilen zugeordnet werden konnten, die 
die Reform weitgehend angenommen haben und auch bereit waren, die Reformvor- 
haben umzusetzen. Der geringe Anteil der Sekundarschulleiterinnen und -schulleiter 
in den Gruppen derer, die weniger bereit sind, die Schulreform umzusetzen, könnte 
darauf zurückgeführt werden, dass gerade die Schulleiterinnen und Schulleiter der 
anderen Schulformen, und hier vor allem der Gymnasien, weniger stark von der 
Schulreform betroffen waren (vgl. Abschn. 5), sich also die Schulleiterinnen und 
Schulleiter dieser Profilsubgruppen möglicherweise auch weniger mit der Schulre- 
form auseinandersetzten. Bezogen auf die Vermutung, dass Schulleiterinnen eher 
dazu neigen, Informationen auszutauschen und innovationsoffener zu sein scheinen 
als ihre männlichen Kollegen (vgl. Bossert et al. 1982) ließ sich feststellen, dass 
gerade Schulleiterinnen zumindest der Tendenz nach überdurchschnittlich häufig in 
den Profilen derjenigen zu finden waren, die die Reform engagiert umsetzen und an 
deren Wirksamkeit interessiert sind. Für die Berufserfahrung im Schulleitungsdienst 
zeigte sich, dass es eher diejenigen Schulleiterinnen und Schulleiter mit der ver- 
gleichsweise geringsten Erfahrung sind, die sich den Profilen der Reformumsetzer 
zuordnen lassen. 
Betrachtet man die Ergebnisse vor dem Hintergrund der dem Beitrag zugrundelie- 
genden Schulreform, so wurde bereits deutlich gemacht, dass diese Reform sowohl 
top-down- als auch bottom-up-Elemente verbindet. Zwar wurde die Strukturent- 
scheidung an sich, also der wesentliche Ausgangspunkt der Reform, auf der Ebene 
der Schulverwaltung getroffen und nicht durch die Schulleiterinnen und Schulleiter 
selbst, gleichwohl obliegt die inhaltliche Ausgestaltung der Reform in vielen Berei- 
chen den einzelnen Schulen. Dieser Aspekt scheint sich vor allem in dem Profil der 
„besorgt-motivierten Umsetzer“ wiederzufinden. So fokussieren sich diese Schullei- 
terinnen und Schulleiter einerseits auf die persönlichen Konsequenzen sowie auf die 
neuen Aufgaben, die im Zuge der Reform auf sie zukommen. Andererseits spielen 
die Auswirkungen der Reform für die Gruppe eine große Rolle. 
Vor dem Hintergrund der neuen Rolle von Schulleiterinnen und Schulleitern in 
Deutschland, lassen sich in dem vorliegenden Beitrag einige Anknüpfungspunkte an 
bisherige Forschungsbefunde finden. Gerade mit Blick auf die größte identifizierte 
Gruppe, die „besorgt-motivierten Umsetzer“, aber auch für die „mäßig interessierten 
Umsetzer“ zeigten sich u. a. stark ausgeprägte selbst- sowie aufgabenbezogene Aus- 
einandersetzungen mit der Schulreform. Das heißt, dass sich diese Schulleiterinnen 
und Schulleiter einerseits (noch) sehr intensiv mit ihrer (neuen) Rolle im Imple- 
 
 
 
mentationsprozess auseinandersetzen; andererseits aber auch den neuen Aufgaben 
respektvoll gegenüberstehen, die auf sie zukommen. Die Befunde korrespondieren 
damit durchaus mit bisherigen Ergebnissen der Schulleitungsforschung: So nehmen 
sich Schulleiterinnen und Schulleiter bislang eher weniger als Führungspersonen 
wahr, fokussieren sich hauptsächlich auf administrative Tätigkeiten und führen we- 
niger zielorientiert bzw. visionär (vgl. Warwas 2009; Brauckmann und Schwarz 
2015; Klein 2017). 
 
8.1  Grenzen und Ausblick 
 
Auch wenn die in diesem Beitrag identifizierten Typen der Auseinandersetzung 
durchaus plausibel scheinen, bietet es sich dennoch an, zu prüfen, inwieweit sich im 
zeitlichen Verlauf Veränderungen in der Auseinandersetzung der Schulleiterinnen 
und Schulleiter mit der Umsetzung der Schulreform abbilden lassen. Daher ist in 
zukünftigen Analysen im Rahmen der wissenschaftlichen Begleituntersuchung der 
Schulstrukturreform ein längsschnittlicher Einsatz des Instruments vorgesehen, da 
angenommen wird, dass Akteure gerade zu Beginn eines Veränderungsprozesses 
noch eher skeptisch sind, sich im Verlauf dieses Prozesses jedoch immer stärker mit 
der Reform auseinandersetzen (vgl. George et al. 2008; Hall und Hord 2011). Zudem 
konnten aufgrund der eher geringen Stichprobe von N = 196 Schulleiterinnen und 
Schulleitern kaum statistisch bedeutsame Unterschiede bezogen auf die Merkmale 
Schulform, Geschlecht und Berufserfahrung zwischen den verhältnismäßig kleinen 
Profilgruppen gefunden werden. 
Mit Blick auf den Befund, dass sich die Skala zur „Informationsbeschaffung“ 
für die vorliegenden Daten nicht abbilden ließ (vgl. Böse 2015) und das als Indiz 
dafür gewertet wird, dass der Bedarf bezüglich grundlegender Informationen zur 
Schulreform bei den Schulleiterinnen und Schulleitern nicht (mehr) vorhanden ist; 
gleichwohl die konkreten Aufgaben, die mit der Reform verbunden sind, für den 
überwiegenden Teil der Schulleiterinnen und Schulleiter noch unklar erscheinen, 
wäre eine langfristig angelegte Unterstützung und Begleitung, in Form von z. B. 
einer gezielten Professionalisierung von Schulleiterinnen und Schulleitern, seitens 
Bildungspolitik und -verwaltung, wie sie auch in der Literatur zur Implementati- 
onsforschung postuliert wird (vgl. im Überblick Altrichter und Wiesinger 2004), 
eine sinnvolle flankierende Maßnahme. Darüber hinaus scheint es mit den „Moti- 
vierten & Hochinteressierten“ eine, wenn auch kleine, Gruppe zu geben, die sich 
den Anforderungen durchaus „gewachsen fühlt“. Hier wäre zu überlegen, inwieweit 
Kooperationen zwischen Schulleiterinnen und Schulleitern in Form von schulüber- 
greifenden Netzwerken (vgl. Ostermeier et al. 2004; Gräsel et al. 2006; Pröbstel 
2008; Trempler et al. 2014) eine passende Ergänzung im Sinne eines gezielten Aus- 
tauschs wären. 
Mit Blick auf die hier berichteten Befunde stellt sich schließlich die Frage, wie 
die tatsächliche Umsetzung der Reform erfolgt ist; ob also die Stages of Concern als 
verhaltenswirksam angesehen werden können und inwieweit sich die Auseinander- 
setzung mit der Schulreform im konkreten Handeln der Schulleiterinnen und Schul- 
leiter niederschlägt. So könnte mit Blick auf eine inhaltliche Validierung des Stages 
of Concern-Konzepts danach gefragt werden, ob sich beispielsweise Zusammenhän- 
 
 
 
ge mit Akzeptanzmaßen finden lassen. Somit bedarf es weiterer Forschungsbemü- 
hungen, um die postulierte Handlungsrelevanz der verschiedenen Stages of Concern- 
Stufen auf eine breitere empirische Basis stellen zu können. 
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